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Le développement professionnel  
des enseignants expérimentés par la transmission  
explicite de pratiques ordinaires entre pairs 
 
 
Stéphane Talérien, Sébastien Chaliès & Stefano Bertone1 
 
 
  Résumé 
 
Cette étude de cas s’inscrit dans un programme de recherche anthropoculturel dont les princ i-
paux postulats théoriques sont empruntés à la philosophie du langage ordinaire. La recherche 
vise à étudier les effets en matière de développement professionnel d’un dispositif de formation 
qui s’inscrit dans un format de formation continue dit « adaptatif ». Ce dispositif tente de créer 
les conditions formelles propices à la transmission efficace de pratiques ordinaires entre deux 
enseignants expérimentés (l’un tenant le rôle de « pair formateur » et l’autre de « pair formé ») 
et ainsi produire le développement professionnel. Pour ce faire, il propose trois aménagements 
du format traditionnel de formation : 1) l’accès préalable du pair formateur à une vision synop-
tique des règles régissant sa pratique devant être transmise ; 2) l’enseignement ostensif de ces 
règles par le pair formateur en direction du pair formé et 3) deux mises en œuvre par le pair 
formé suivies à chaque fois d’une activité d’accompagnement sous forme de contrôle du pair 
formateur. Les résultats obtenus montrent : a) un apprentissage effectif des règles par le pair 
formé suite à l’accès du pair formateur à une vision plus claire des règles sous-jacentes à sa 
pratique et suite à son activité d’accompagnement, ainsi que b) le développement de l’activité 





1. La prise en compte des pratiques ordinaires  
 des enseignants au sein des dispositifs  
 de formation continue 
 
 
Malgré le fait que le développement professionnel des enseignants soit considéré comme un pi-
lier essentiel de la performance des systèmes éducatifs (Blank, de las Alas & Smith, 2008 ; 
OCDE, 2013 ; Timperley, 2011), en France, la conception institutionnelle du développement pro-
fessionnel des enseignants intègre surtout des stages, des ateliers ou des conférences (MEN, 
2014, p.2 ; OCDE, 2014) et appartient de ce fait à un « paradigme traditionnel » de formation 
(Stein, Smith & Silver, 1999). Ce paradigme est remis en cause tant par a) des rapports interna-
tionaux ou nationaux que par b) la littérature scientifique internationale. 
 
a) En effet, à l’échelon international, en ce qui concerne la Commission européenne (2015, p.6) 
« la formation continue en France est problématique ». Ce constat s’appuie sur les données is-
sues de l’Enquête internationale sur l’enseignement et l’apprentissage (TALIS) menée entre 
2012 et 2013 par l’OCDE (OCDE, 2014). Cette étude a montré notamment une faible participa-
tion des enseignants aux formations proposées, mais aussi l’inadéquation de ces formations aux 
besoins exprimés par les enseignants. Cette enquête internationale fait écho aux conclusions de 
différents rapports nationaux publiés entre 2008 et 2015, comme ceux de l’Académie des 
sciences (2010) et de Marcel Pochard (2008) jugeant que la formation continue des enseignants 
est insuffisante à la fois quantitativement et qualitativement ; ou encore celui de l’IGEN-IGAENR 
(2010) qui rapporte l’inadéquation croissante entre les attentes des enseignants et celles des dé-
cideurs. 
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b) La littérature scientifique internationale condamne également ce paradigme traditionnel de 
formation. Selon Judith Little (1993), les modalités de formation des enseignants fondées sur 
l’apport magistral de connaissances par conférence ou par la participation à des ateliers à thème 
placent les enseignants dans un rôle de consommateurs de connaissances « exogènes » ; alors 
que la pratique d’enseignement est davantage indexée à des connaissances « indigènes » qui 
ne peuvent être apprises que dans les circonstances du travail ordinaire (Ball & Cohen, 1999). 
Ainsi « au lieu de créer les conditions pour que les enseignants […], soutiennent leurs pairs, et 
approfondissent leurs connaissances au sujet de leurs élèves », on les fait participer à « une sé-
rie d’ateliers de développement professionnel “one size fits all”2 qui nient la variabilité de la façon 
dont les enseignants enseignent » (Lieberman & Pointer-Mace, 2008, p.227). En somme, ce pa-
radigme traditionnel de formation continue est perçu comme trop fragmenté, éloigné de la pra-
tique réelle des enseignants en classe et non aligné avec les théories actuelles de 
l’apprentissage (Borko et al., 2011). Au final, ce que les enseignants apprennent dans les forma-
tions relevant du paradigme traditionnel n’est pas suffisamment transféré dans la pratique quoti-
dienne (Fraser, 2010 ; Poulson & Avramidis, 2003).  
 
Devant ces difficultés, en France, différents courants de recherche se sont investis dans des 
études centrées sur l’analyse de l’activité réelle des enseignants, par exemple de façon non ex-
haustive Bertone et Chaliès (2015), Félix (2014), Ria & Lussi Borer (2015). Ces programmes ont 
en commun notamment de s’opposer aux approches qui visent à prescrire de bonnes pratiques 
présumées en matière de formation des enseignants (Flandin, 2015). Par ailleurs, des formats de 
développement professionnel considérés comme plus « adaptatifs » et prenant en compte cette 
activité réelle des enseignants au sein de dispositifs institutionnels de formation continue ont 
émergé (Grosemans et al., 2015 ; Jurasaite-Harbison & Rex, 2010 ; Rytivaara & Kershner, 2012 ; 
Tynjälä, 2008 ; van den Bergh et al., 2015). Les dispositifs de formation au sein de ces formats 
adaptatifs présentent des lignes directrices évolutives et s’enracinent dans la pratique ordinaire 
des enseignants (Grant & Kline, 2010 ; Murata et al., 2012 ; van Es & Sherin, 2010). Ils 
s’appuient alors sur des traces d’activité de classe (copies des travaux d’élèves, bandes vidéo 
des leçons en classe, matériel pédagogique, notes des enseignants), sans qu’il ne soit néces-
saire d’inscrire la formation dans l’espace-temps des salles de classe (Ball & Cohen, 1999). Ils 
permettent d’améliorer la pratique enseignante (Grant & Kline, 2010 ; Lieberman & Wood, 2003 ; 
Murata et al., 2012) ainsi que les résultats des élèves (Borko, Jacobs & Koellner, 2010 ; Koellner 
& Jacobs, 2015 ; Pritchard & Honeycutt, 2005). Néanmoins, ces dispositifs ne cherchent pas à 
promouvoir ou à mutualiser les pratiques ordinaires jugées pertinentes par les enseignants eux-
mêmes. Ils tendent le plus souvent à incorporer de nouvelles pratiques exogènes aux pratiques 
réelles des enseignants.  
 
L’objet de cet article porte précisément sur les effets en matière de développement professionnel 
d’un dispositif de formation qui s’inscrit dans un format de formation continue dit « adaptatif » et 
qui a permis aux enseignants d’un réseau d’éducation prioritaire de se transmettre mutuellement, 
entre pairs, leurs pratiques professionnelles ordinaires jugées par eux comme efficaces. Sera 
ainsi étudié le cas de la transmission explicite d’une pratique ordinaire d’enseignement 
d’orthographe entre deux enseignants expérimentés exerçant au sein de la même école élémen-
taire placée en Réseau d’éducation prioritaire renforcée (REP+) par le truchement d’un dispositif 
intitulé « Formation de pair à pair ».  
 
 
2. Ancrage théorique et conséquences méthodologiques 
 
 
Cette étude de cas s’inscrit au sein du Programme de recherche technologique (PRT) anthropo-
culturel (Bertone, 2016 ; Chaliès, 2012) dont les principaux postulats théoriques sont empruntés 
à la philosophie du langage ordinaire de Ludwig Wittgenstein (2004). Ce PRT mobilise une épis-
témologie lakatossienne (Lakatos, 1994) et permet à ce titre de produire un noyau dur théorique 
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et une série d’hypothèses auxiliaires permettant de réaliser des observations scientifiques et 
consubstantiellement de tester la fécondité d’un dispositif de formation.  
 
Les hypothèses auxiliaires incarnées au sein de différents travaux de recherche du PRT anthro-
poculturel tels que Bertone, Chaliès & Clot (2009), Bertone & Chaliès (2015), Chaliès & Bertone 
(2017), Michel & Bertone (2017), Talérien & Bertone (2018) ont permis de structurer progressi-
vement une théorie singulière de la formation professionnelle. Dans le cadre de la formation con-
tinue des enseignants, une nouvelle hypothèse auxiliaire a été émise puis testée empiriquement 
par la mise en place d’un dispositif de formation : « la transmission explicite des règles régissant 
leurs pratiques ordinaires entre enseignants expérimentés, dans le cadre d'un dispositif de for-
mation continue, est susceptible de favoriser l'apprentissage de nouveaux systèmes de règles et 
le développement professionnel à partir du suivi interprété de celles-ci ». Cette hypothèse a été 
incorporée au dispositif de formation continue « Formation de pair à pair ». Au sein de ce disposi-
tif, un enseignant expérimenté maîtrisant une pratique spécifique ordinaire (un pair formateur – 
PFR) doit enseigner les règles régissant cette pratique à un autre enseignant expérimenté ne les 
maîtrisant pas encore (un pair formé – PFE). La théorie articule alors trois activités de formation 
singulières ainsi qu’une étape préalable dite de « vision synoptique » qui ont présidé à la concep-
tion du dispositif de formation. 
 
 Étape 1 :  
permettre au PFR d’accéder à la vision synoptique de sa pratique spécifique 
 
Dans le cadre du PRT anthropoculturel, Il est postulé un accès malaisé de l’acteur aux règles 
régissant sa pratique spécifique du fait de l’existence d’un double régime de réflexivité.  
 
1) Une réflexivité de l’ordre de l’inhérence qui concerne le lien logique entre l’intention et l’action 
(Ogien, 2007). Dans ce cas de figure, l’action est gouvernée par des règles et l’acteur agit selon 
ces règles. Ces règles sont alors soit préconscientes, mais potentiellement dicibles, car apprises 
lors d'une formation réflexive, soit non conscientes, car apprises de façon implicite par participa-
tion au sein de la communauté de pratique (Lave & Wenger, 1991). Dans ce dernier cas, elles ne 
sont dicibles que moyennant un apprentissage ultérieur au sein d’une situation dialogique à pro-
pos des actions réalisées.  
 
2) Une réflexivité de l’ordre de l’appréhension de l’inhérence qui concerne précisément ces dia-
logues qui rendent possible l’appréhension du lien logique entre l’intention et l’action. Au cours 
de ces dialogues « l’intention est une attribution ex post actu » (Ogien, 2007, p.51) où 
l’enseignant apprend à énoncer une règle éventuellement implicite et à l’invoquer pour justifier le 
sens de son action.  
 
Ainsi au niveau du dispositif de formation, afin de rendre possible l’enseignement ostensif des 
règles constitutives de sa pratique spécifique ainsi que l’accompagnement du PFE, le PFR a 
d’abord filmé sa pratique de classe puis a vécu un dialogue avec le chercheur à propos de ses 
actions réalisées sous la forme d’un entretien d’autoconfrontation (EAC). Cet EAC avait pour but 
de permettre au PFR d’expliciter les règles qui régissaient sa pratique. En ce sens, le chercheur 
s’est fait instruire par l'acteur sur la signification des actions observées. Lors de cette instruction, 
le PFR a énoncé les règles ordinaires qu’il suivait dans sa pratique. Cette expérience langagière 
(de Lara, 2005) a permis ainsi au PFR d’accéder à une vision d’ensemble des règles régissant 
sa pratique spécifique. C’est à partir de cette vision plus claire (synoptique) des règles de sa pra-
tique et de son enregistrement audio-vidéo que le PFR a donc pu s’engager dans les étapes sui-
vantes du dispositif. 
 
 Étape 2 :  
enseigner ostensivement les règles régissant la pratique spécifique au PFE 
 
Le PFR se livre ensuite à une activité d’enseignement ostensif (Wittgenstein, 2004) des règles à 
destination du PFE. Pour chaque règle, le PFR fonde un lien de signification entre a) l’expérience 
langagière d’énonciation de la règle, b) les circonstances expérientielles identifiées et montrées 




ostensivement y étant associées et c) les résultats pouvant être obtenus dans le cas d’un suivi 
adéquat de la règle préalablement enseignée.  
 
Ainsi au niveau du dispositif de formation, pour chacune des actions visionnées et significatives 
pour le PFR ou le PFE, la vidéo était arrêtée, la signification était attribuée et l’attente de résul-
tats associés à l’action était énoncée.  
 
 Étape 3 :  
mettre en œuvre une première fois et contrôler ce premier emploi 
 
Le PFE réalise une première fois la pratique montrée dans sa propre classe en suivant les règles 
enseignées par le PFR. Ce dernier accompagne le PFE dans ces premières tentatives de suivi 
des règles. Il se livre alors à une activité de contrôle (Nelson, 2008) lors de laquelle il valide le 
suivi adéquat des règles, et/ou se livre à des explications ostensives (Wittgenstein, 2004) en mul-
tipliant les exemples si le suivi est inadéquat de sorte à lever les malentendus. Il est ici important 
de souligner que l’apprentissage des règles est théoriquement considéré comme achevé lorsque 
les actions du PFE, ainsi que les raisons qu’il évoque pour justifier ses actions, sont conformes et 
semblables à celles du PFR. C’est en effet à partir du constat des résultats attendus que le PFE 
finalise son apprentissage des règles considérées (Berducci, 2004) en associant consubstantiel-
lement une intention aux actions réalisées (Ogien, 2007).  
 
Au niveau du dispositif de formation, suite à l’enseignement ostensif des règles régissant la pra-
tique spécifique, le PFE a pu se livrer à un premier usage de cette pratique avec ses propres 
élèves dans sa classe et filmer cette mise en œuvre. Ce premier usage a ensuite fait l’objet d’un 
accompagnement/contrôle par le PFR lors d’un entretien post-leçon. 
 
 Étape 4 :  
mettre en œuvre une seconde fois et contrôler ce second emploi 
 
Le PFE emploie une seconde fois la pratique enseignée en l’adaptant de plus en plus à sa 
propre pratique. Ce second emploi permet théoriquement l’interprétation des règles apprises par 
le PFE dans des circonstances différentes de celles dans lesquelles s’est réalisé l’apprentissage 
et en autorise ainsi leur développement. À l’origine de ce développement de l’activité du PFE, se 
situe donc l’interprétation des règles préalablement apprises en tant que « substitution d’une ex-
pression de la règle à une autre » (Wittgenstein, 2004, §201). Cette substitution correspond à un 
usage « extensif » (Chaliès & Bertone, 2008) des règles enseignées et apprises. Cette seconde 
mise en œuvre est également contrôlée par le PFR. 
 
Au niveau du dispositif de formation, suite aux explications livrées par le PFR lors de l’entretien 
post-leçon préalablement mené, le PFE a pu effectuer un nouvel usage de la pratique spécifique 
auprès de ses élèves. Le PFE avait alors pour consigne d’essayer de « s’éloigner », s’il le sou-
haitait, de la pratique spécifique enseignée par le PFR en mettant cette pratique « à sa main ». 
Cette seconde tentative d’usage était aussi filmée. Un nouvel entretien post-leçon a ensuite été 




 Dispositif, participants et recueil des données 
 
Le dispositif « Formation de pair à pair » qui a été mis en place afin d’éprouver la fécondité de 
l’hypothèse auxiliaire correspondait à la transformation du format « traditionnel » de formation 
continue. Il n’a pas consisté à transmettre aux enseignants des savoirs exogènes, mais a été 
conçu en postulant que l’expertise et les savoirs nécessaires à l’enseignement sont détenus par 
la communauté d’enseignants exerçant au sein des établissements scolaires.  
 




La « Formation de pair à pair » s’est déroulée dans l’Académie de La Réunion au sein d’un 
REP+. Elle s’est étalée sur trois demi-journées de formation et a concerné vingt enseignants ex-
périmentés de cinq écoles élémentaires du réseau.  
 
Un couple « PFR » - « PFE » avait accepté de participer à la recherche. Le PFR et le PFE 
étaient des enseignants de CM1 et de CM2 exerçant au sein du même établissement scolaire. 
Le PFR était un enseignant expérimenté de 37 ans avec 6 ans d’expérience professionnelle. Il 
avait été formé au sein de l’éducation prioritaire et avait surtout enseigné en REP et en REP+. Le 
pair formé était un enseignant expérimenté de 41 ans et avait 16 ans d’expérience profession-
nelle. Il exerçait depuis 4 ans en REP+.  
 
Le PFR enseignait l’orthographe depuis de nombreuses années de façon spécifique et considé-
rait son enseignement comme très efficace afin de permettre aux élèves d’écrire sans se tromper 
dans les homophones grammaticaux. Sa démarche consistait à proposer à ses élèves un pre-
mier petit test de dix phrases contenant chacune l’homophone étudié (ON ou ONT par exemple). 
Suite à une correction rapide de ce premier test, les élèves avaient un score sur dix points. 
L’enseignant proposait ensuite aux élèves un travail à partir d’un document pédagogique qui leur 
permettait de découvrir deux stratégies de remplacement de l’homophone étudié par un autre 
mot (par exemple, remplacer ON par Il, et remplacer ONT par AVAIENT). Après la correction des 
questions de cette fiche et le choix des élèves de l’une de ces deux stratégies de remplacement, 
ils effectuaient un second test qui était presque identique au premier. Ce second test permettait 
aux élèves de constater l’amélioration de leur maîtrise de l’orthographe de l’homophone étudié. 
 
Deux catégories de données ont été recueillies. Les données d’enregistrement du travail : afin de 
documenter les actions de métier, les enseignants avaient capturé leur activité au moyen de 
deux petites caméras d’action. Les données d’entretien d’autoconfrontation (EAC) : afin de re-
cueillir les significations attribuées par les acteurs à leurs différentes actions lors de chaque 
étape du dispositif, chacune avait fait l’objet d’EAC après la leçon sur le temps de classe (un 
EAC du PFR et deux EAC du PFE d’une durée approximative de 1h à 2h).  
 
Par ailleurs lors des EAC, le questionnement semi-structuré du chercheur devait permettre aux 
enseignants d’énoncer les règles identifiées et/ou de les aider à formuler ces règles (pour cha-
cune des actions de l’acteur, les questions principales étaient « que fais-tu ? », « c’est-à-dire ? », 
« qu’est-ce que tu en penses ? » et « pour quelle(s) raison(s) fais-tu cela ? »). Le chercheur inci-
tait également les acteurs à opérer des reformulations lorsque cela était nécessaire afin de lever 
les éventuelles incompréhensions de sa part et clarifier les « raisons de leur action ».  
 
 L’analyse des données 
 
Les données de l’enregistrement audio-vidéo des EAC ont été retranscrites verbatim afin de 
pouvoir identifier les règles suivies par les enseignants. Dans le but de formaliser ces règles, 
l’ensemble de la retranscription verbatim a été traité en trois étapes successives (Bertone, 2016).  
 
Étape 1. Le corpus a été découpé en unités d’interaction. Ces unités correspondaient aux objets 
de significations attribuées par l’acteur (à titre d’exemple, ces objets de signification étaient : 
« Faire un rappel des séances précédentes », « Dire des phrases contextualisées »). 
 
Étape 2.  Pour chaque objet de signification, l’étayage apporté par l’acteur a été identifié et asso-
cié à l’ensemble des circonstances qu’il avait énoncées pour expliquer au chercheur comment 
signifier correctement les actions visionnées dans ces circonstances. 
 
Étape 3. Pour chaque unité d’interaction, une expression de la règle mobilisée a été formalisée. 
Par convention, chaque règle a été étiquetée à partir de l’objet de la signification attribuée par 
l’acteur, de l’ensemble des éléments évoqués par l’acteur pour étayer cette signification et des 
résultats constatés et/ou attendus. Dans sa forme, chaque règle a été formalisée ainsi : [« Objet 
de la signification » vaut pour les éléments où « ensemble des éléments évoqués pour étayer la 
signification » ce qui obtient comme résultat « ensemble des résultats constatés et/ou atten-




dus »]. À titre d’exemple [« là, je fais un rappel des séances précédentes » vaut pour « (deman-
der aux élèves) Qu’est-ce qu’on a vu ? Par quoi on les avait remplacés ? » ce qui obtient pour 
résultats de « remettre les élèves dans l’activité... de se dire « ah ben tiens je me reconditionne, 
je sais ce que je vais voir » »]. Les règles issues du traitement des EAC ont fait l’objet d’une ana-
lyse synchronique et diachronique du langage.  
 
 
4. Résultats  
 
 
Obtenus dans le cadre d’une étude de cas, les deux résultats détaillés ci-après nécessitent d’être 
confirmés et consolidés par une casuistique plus importante. Ils permettent néanmoins, dans le 
cadre de cet article, de mettre en exergue le caractère heuristique de l’hypothèse auxiliaire préa-
lablement délimitée.Les deux résultats détaillés concernent : a) les conséquences de l’accès du 
PFR à la vision synoptique de sa pratique spécifique et de son activité d’accompagnement sur 
l’apprentissage de règles par le PFE ; b) le développement de l’activité professionnelle du PFE 
par le suivi interprété des règles apprises dans de nouvelles circonstances. 
 
 Les conséquences de l’accès du PFR à la vision synoptique  
de sa pratique spécifique et de son accompagnement sur l’apprentissage de règles 
 
 L’accès du PFR à la vision synoptique de sa pratique 
 
La pratique spécifique du PFR visait, entre autres, à permettre aux élèves de découvrir deux so-
lutions de remplacement de l’homophone étudié par un autre mot (remplacer ON par Il, et rem-
placer ONT par AVAIENT). Chacune de ces solutions avait la particularité d’être univoque (par 
exemple ON peut être remplacé par IL, mais ne peut pas l’être par AVAIENT). L’accès du PFR à 
une vision plus claire des règles régissant sa pratique spécifique peut être illustré justement par 
son énonciation de la règle relative à l’explication aux élèves du caractère univoque de ces solu-
tions de remplacement. 
 
 
Extrait 1 (PFR – EAC – Étape 1) 
Notes d’observation du chercheur sur la pratique spécifique du PFR 
En sollicitant les élèves, l’enseignant complète sur son tableau la réponse à la question nu-
méro trois de la fiche de recherche « ON, peut être remplacé par IL ou ELLE. ONT, peut 
être remplacé par AVAIENT. » Ensuite il interroge ses élèves « Pour ne pas se tromper, 
d’accord ? Pour pas qu’on se trompe, il faut que ce soit différent avec l’un et l’autre. 
D’accord ? Donc pour ON, le IL on veut que ça marche avec celui-là (l’enseignant pointe sur 
son tableau ON), mais pas avec celui-là (l’enseignant pointe sur son tableau ONT). » Il de-
mande ensuite aux élèves « Vous êtes d’accord ? », la réponse est « Oui ». L’enseignant 
ajoute « Et inversement. » 
 
Extrait de l’EAC entre le PFR et le chercheur 
PFR (20’10’’) : voilà, donc là je leur explique bien que la solution pour qu’elle fonctionne il 
faut qu’elle fonctionne avec le premier « on » et qu’elle ne fonctionne pas avec l’autre. 
Chercheur : ça c’est important pour toi… 
PFR : oui. Sinon il n’y a pas de… sinon l’objectif n’est pas atteint puisque si on peut rempla-
cer par les deux, ça ne marche pas… 
Chercheur : donc il y a la dimension… il faut que je voie que ça ne marche pas dans l’autre 
cas, c’est ça ? 
PFR : voilà 
 
 
Au cours de cet extrait le PFR rend compte de son activité en énonçant la règle [« je leur ex-
plique bien (aux élèves) que la solution pour qu’elle fonctionne il faut qu’elle fonctionne avec le 
premier “on” et qu’elle ne fonctionne pas avec l’autre (ont) » vaut pour « (permettre aux élèves de 
voir) que ça ne marche pas dans l’autre cas » ce qui obtient pour résultat que « sinon l’objectif 




n’est pas atteint puisque si on peut remplacer par les deux, ça ne marche pas… »]. Le PFR ex-
plique ainsi à ses élèves que chaque solution doit être univoque « Donc pour ON, le IL on veut 
que ça marche avec celui-là (l’enseignant pointe sur son tableau ON), mais pas avec celui-là 
(l’enseignant pointe sur son tableau ONT) ». Par l’énonciation de cette règle lors des conditions 
favorables de l’EAC, le PFR accède à une telle intelligibilité de son activité professionnelle qu’elle 
lui permet notamment d’accompagner le PFE dans ses premières tentatives de suivi.  
 
 Un accompagnement du PFE facilité par l’accès préalable du PFR à la vision synop-
tique des règles de sa pratique 
 
Le PFE a mis en œuvre dans sa classe une première fois la pratique spécifique du PFR en 
s’évertuant à suivre les règles enseignées par ce dernier. Lors du contrôle de cette mise en 
œuvre en entretien post-leçon, le PFR a fait remarquer au PFE qu’il n’avait pas expliqué à ses 
élèves que la solution de remplacement de l’homophone (AVAIENT ou IL) devait fonctionner 
avec l’une des graphies, mais pas avec l’autre. C’est ce que montre l’extrait 2 suivant.  
 
 
Extrait 2 (Contrôle de la mise en œuvre 1 – Étape 3) 
Notes d’observation du chercheur sur la mise en œuvre 1 du PFE 
L’enseignant demande aux élèves si l’on peut remplacer ONT par « avaient ». Les élèves 
disent oui. L’enseignant lit ensuite la phrase en remplaçant ONT par « avaient ». Puis il leur 
demande « est-ce que ça sonne bien ? » Les élèves répondent que oui. Il leur dit que c’est 
peut-être une bonne solution. 
 
Extrait de l’échange entre le PFR et le PFE 
PFE (21’20’’) : du coup, là je me suis posé la question quand j’ai fait ça. 
PFR : alors, ouais vas-y… 
PFE : ouais, si c’était… si je ne les aidais pas trop du coup ?  
PFR : non, non. Là, tu as raison. 
PFE : il faut avancer en même temps. 
PFR : il faut que tu avances. Par contre… le truc c’est de dire pour que ça marche faut que 
ça ne marche pas dans l’autre cas. Pour que la règle soit bonne il faut que ça marche avec 
un ON, mais que ça ne marche pas avec l’autre (ONT). Si ça marche avec les deux… en 
fait, ça je ne te l’ai peut-être pas assez expliqué, il faut vraiment […] Mais là, effectivement 
c’est le truc. Là tu ne montres que dans un sens. Mais c’est ma faute, je pense que je n’ai 
pas assez insisté là-dessus.  
PFE : oui, on essaie que dans un sens. 
PFR : voilà, il faut que tu leur dises bien que ça marche dans un cas et que ça ne marche 
pas dans l’autre. 
 
 
Lors de cet extrait, le PFR constate que le PFE n’a pas expliqué le caractère univoque de la solu-
tion « Là tu ne montres que dans un sens ». Le PFE a en effet expliqué aux élèves que si la so-
lution de remplacement (AVAIENT) « sonne bien » alors c’est peut-être une bonne solution. En 
agissant ainsi il a omis d’expliquer que la solution (AVAIENT) ne fonctionne pas en remplace-
ment de la graphie ON. Lors de cette explication ostensive, le PFR a expliqué au PFE la règle 
[« il faut que tu leur dises bien que ça marche dans un cas et que ça ne marche pas dans l’autre 
» vaut pour « il faut qu’on montre… que le mot remplacé soit bon, il faut que ça marche dans un 
cas, mais pas dans l’autre. » ce qui obtient pour résultat « Pour que la règle soit bonne »]. Il in-
voque donc la règle qu’il a pu énoncer lors de l’étape 1 du dispositif visant à lui permettre d’avoir 
une vision plus claire des règles régissant sa propre pratique spécifique. L’accès du PFR à cette 
vision synoptique a donc favorisé son activité d’accompagnement auprès du PFE.  
 
 L’apprentissage de règles par le PFE consécutif à un accompagnement favorisé par 
l’accès du PFR à la vision synoptique des règles de sa pratique 
 
Lors sa mise en œuvre 2 (étape 4 du dispositif) le PFE a réalisé une action conforme à celle du 
PFR. En effet, il a montré aux élèves que la solution trouvée peut remplacer l’une des graphies 








Extrait 3 (PFE – EAC – Étape 4) 
Notes d’observation du chercheur sur la mise en œuvre 2 du PFE 
L’enseignant annonce « Maintenant on va tester vos propositions. Vous avez testé avec le 
texte ? alors c’est parti. Par exemple. On est allé en bus. EST. Si on remplace par ÉTAIT ça 
fait : On y était allé en bus. Est-ce que ça sonne bien ? » Les élèves répondent « Oui ! » 
L’enseignant continue « Parfait. Maintenant il faut tester au cas où ça ne marche pas avec 
l’autre. Imaginez que ça marche dans les deux cas ! On ne pourrait pas choisir. On va tester 
avec l’autre solution que vous proposez. Pour être sûr que ça ne marche pas. »  
 
Extrait de l’EAC 
PFE (50’58’’) : donc du coup, je rentre pleinement… je rentre dans ce que voulait faire PFR. 
Chercheur : c’est-à-dire… 
PFE : à la fin du débriefing avec PFR. Il me dit en gros « parmi les trucs que tu as changés, 
mais que je voudrais que tu gardes, c’est quand les élèves proposent des solutions, propo-
sent des méthodes, tu n’as pas… tu n’as pas testé que ça marche dans un sens et pas dans 
l’autre. Tu as testé que ça marche, mais tu n’as pas testé ça ne marche pas ». Et du coup 
dans cette séance je me suis dit OK, 2e séance je vais tester que ça marche et tester aussi 
que ça ne marche pas. Et tu vois, j’insiste vraiment dessus. Et je le referais je pense. 
Comme PFR le proposait. 
Chercheur : OK. Suite au débriefing avec PFR ça t’a permis de… et tu trouves pertinent de 
le faire ? 
PFE : ouais, oui, oui, oui… c’est vrai que tu valides un : tu dis oui, ça marche. En plus ça ne 
marche pas dans l’autre cas. Tu doubles le truc quoi. 
 
 
Au cours de cet extrait, le PFE rend compte de son activité en suivant la règle [« je vais tester 
que ça marche et tester aussi que ça ne marche pas » obtient pour résultats « (doubler la vérifi-
cation) tu valides un : tu dis oui, ça marche. En plus ça ne marche pas dans l’autre cas. Tu 
doubles le truc quoi. »] Cet extrait montre que suite à l’accompagnement du PFR, l’action du PFE 
(expliquer aux élèves le caractère univoque de la solution) ainsi que les résultats obtenus suite 
au suivi correct de la règle (montrer que la solution fonctionne en doublant la vérification) sont 
conformes et semblables à ceux du PFR. En ce sens, il est possible d’avancer que le PFE a ap-
pris la règle relative à l’explication du caractère univoque de la solution de remplacement de 
l’homophone. Cet apprentissage a pu s’opérer suite à une activité d’accompagnement du PFR 
favorisée par son accès à une vision plus claire des règles régissant sa pratique.  
 
 Le développement de l’activité professionnelle du PFE  
par le suivi interprété des règles apprises dans de nouvelles circonstances 
 
 L’apprentissage de la règle relative à la réalisation d’un test à l’oral de la solution de 
remplacement avec les élèves 
 
Lors de sa pratique spécifique, le PFR a réalisé un test oral avec ses élèves afin de les entraîner 
à utiliser la solution de remplacement choisie. Le PFR a expliqué cette règle au PFE lors de 
l’étape 2 du dispositif. C’est que montre l’extrait 4 suivant.  
 
Extrait 4 (Enseignement ostensif – Étape 2) 
PFR (16’9’’) : On teste, pour voir si ça marche. 
PFE : c’est à ce moment-là que tu renvoies les dix phrases ? 
PFR : alors là pas du tout. Là, on teste juste pour voir si ça marche bien. 
PFE : donc tu testes avec des phrases… 
PFR : oui, avec des phrases au hasard. « Elles ont rangé leurs chaussettes. » « On est parti 
à la plage. » Tu vois ? J’essaye. 
PFE : à l’oral ? 




PFR : oui à l’oral. On teste. On ne refait pas les 10 phrases. On teste. On teste pour voir si 
ça a l’air de bien fonctionner.  
 
Lors de cet extrait, le PFR explique au PFE la règle [« On teste » vaut pour « (faire un exercice 
avec) des phrases au hasard », « à l’oral » ce qui obtient pour résultats « pour voir si ça 
marche », « pour voir si ça a l’air de bien fonctionner »].  
 
Lors de l’étape 3, le PFE a lui aussi réalisé à l’oral avec ses élèves un test de la solution qu’ils 
avaient choisie. C’est ce que montre l’extrait 5 suivant. 
 
 
Extrait 5 (PFE – EAC – Étape 3) 
Notes d’observation du chercheur sur la séance du PFE 
L’enseignant demande aux élèves de choisir l’une des deux solutions afin de compléter la 
fiche de recherche. Les élèves choisissent de retenir de remplacer ONT par AVAIENT. 
L’enseignant le note au tableau, puis il dit « Juste avant de refaire le test, on se le remet en 
bouche, à l’oreille aussi. On essaye… Si je dis… Dans la cour on a peint une fresque. C’est 
ON ou ONT ? » Les élèves hésitent puis répondent ON. Puis il poursuit « Si je dis. Les 
élèves ont peint une fresque. » Les élèves répondent « ONT car on peut dire AVAIENT ».  
 
Extrait de l’EAC 
PFE (1h48’28’’) : c’est vrai, ça, ça fait partie effectivement de la séance de PFR. À la fin 
avant d’embrayer sur le test il envoie quelques petites phrases similaires aux phrases du 
test un peu. Du test de 1 à 10 je parle. Des petites phrases d’échauffement on va dire. Avant 
de passer au 1 à 10. 
Chercheur : et toi aussi tu fais ça ? 
PFE : oui. Je fais ça. 
Chercheur : et dans quel but tu fais ça ? Pour faire quoi tu le fais ? 
PFE : je le fais pour un échauffement. Je trouve que l’échauffement c’est pas mal. On 
s’échauffe, on va essayer de ne pas se tromper sur le ON et le ONT. On reprend les outils 
que l’on a globalement décidés ensemble. Et on voit. 
 
 
Lors de cet extrait, le PFE rend compte de son activité en suivant la règle [« (Envoyer comme le 
PFR) il envoie quelques petites phrases similaires aux phrases du test » vaut pour « (Proposer 
aux élèves) des petites phrases d’échauffement » ce qui obtient pour résultats « je le fais pour un 
échauffement », « on s’échauffe, on va essayer de ne pas se tromper sur le ON et le ONT »]. Il 
fait alors explicitement référence à la pratique du PFR afin de signifier sa propre pratique « c’est 
vrai, ça, ça fait partie effectivement de la séance de PFR ». Il s’est agi pour lui de proposer à ses 
élèves, tout comme le PFR, « quelques petites phrases similaires aux phrases du test ». En ef-
fectuant cet exercice à l’oral, le PFE a souhaité proposer « un échauffement » à ses élèves lors 
duquel ils pouvaient mobiliser les solutions trouvées afin de ne plus se tromper dans 
l’orthographe de l’homophone étudié « On s’échauffe, […]. On reprend les outils que l’on a glo-
balement décidés ensemble. Et on voit. »  
 
L’analyse de cet extrait montre que le test oral effectué par le PFE est conforme à celui du PFR 
et que, de plus, le PFE lui a associé une attente de résultats semblables à ceux attendus par le 
PFR (faire un entraînement / faire un échauffement). Dans cette mesure, il apparaît que le PFE a 
suivi correctement la règle enseignée.  
 
 L’interprétation de la règle relative à la réalisation d’un test à l’oral de la solution de 
remplacement avec les élèves  
 
Lors de l’étape 4 du dispositif, le PFE a interprété la règle relative à la réalisation d’un test à l’oral 
de la solution de remplacement avec les élèves. Les phrases ont été énoncées à l’oral et affi-
chées sur le tableau numérique interactif (TNI) de la classe. C’est par le déplacement d’un cache 
que les élèves ont découvert les bonnes réponses. C’est ce que montre l’extrait suivant.  
 







Extrait 6 (PFE – EAC – Étape 4) 
Notes d’observation du chercheur sur la séance du PFE 
L’enseignant annonce à ses élèves « Là, on va tester vos propositions sur ça. » Il affiche sur 
son TNI quatre phrases contenant chacune la graphie de l’homophone étudié. Pour chacune 
de ces phrases, la graphie de l’homophone est dissimulée par un rectangle jaune. 
L’enseignant lit ensuite à haute voix les quatre phrases. « Il est 6 heures. Le soleil est déjà 
levé. Claire et Morane sont en CP. Est-il content de son nouveau travail ? »  
 
Extrait de l’EAC 
PFE (54’50’’) : ah oui, alors là il y a une phase que PFR ne m’avait pas proposée. 
Chercheur : c’est-à-dire ? Qu’est-ce que tu fais là ? 
PFE : alors, j’ai proposé un nouveau document qui est uniquement projeté au tableau. Avec 
quatre phrases. Dans ces phrases l’homophone est caché par un petit carré qu’on va pou-
voir enlever avec le stylet, tu vois ? 
Chercheur : D’accord. 
PFE : c’est formidable. Et donc, il y a quatre phrases, on teste les quatre phrases. Avec les 
méthodes que les élèves ont proposées et que l’on a validées ensemble juste avant. On a 
fini la validation… enfin… on a fini la mise en commun. Et là, avant de repasser à la dernière 
phase, avant de repasser à la série de 10, on fait une petite transition sur quatre phrases, 
histoire de voir un peu si ça tient la route ce que l’on a raconté. Avec ce TNI, avec les 
phrases où les homophones sont cachés. Et on va pouvoir vérifier. 
 
 
Au cours de cet extrait d’EAC, le PFE rend compte de son activité en suivant la règle [« (faire) 
une phase que PFR ne m’avait pas proposée » vaut pour « j’ai proposé un nouveau document 
qui est uniquement projeté au tableau. Avec quatre phrases. Dans ces phrases l’homophone est 
caché par un petit carré qu’on va pouvoir enlever avec le stylet », « on teste les quatre phrases » 
ce qui obtient pour résultats « de voir un peu si ça tient la route ce que l’on a raconté », « on va 
pouvoir vérifier »]. Le PFE a proposé à ses élèves un test composé de quatre phrases contenant 
chacune l’homophone étudié (ET / EST). Les élèves disposaient d’une aide visuelle dans la me-
sure où ils pouvaient voir sur le TNI l’ensemble des mots (hormis l’homophone). Lors de l’EAC, le 
PFE précise au chercheur que cette pratique ne lui avait pas été proposée par le PFR. Pour le 
PFE, cet exercice permettait aux élèves de tester les méthodes de remplacement trouvées avant 
d’effectuer le test final. Son intention était donc de proposer à ses élèves une vérification sup-
plémentaire à l’aide du TNI leur permettant ainsi d’être assurés de l’efficacité de leurs proposi-
tions « histoire de voir un peu si ça tient la route ce que l’on a raconté ». L’analyse de cet extrait 
montre que le PFE a suivi la règle enseignée par le PFR. Néanmoins, le PFE a proposé cet 
exercice au moyen de son TNI et utilisant de ce fait des phrases écrites pour lesquelles la gra-
phie de l’homophone était cachée. Ce faisant, le PFE s’est éloigné des circonstances dans les-
quelles il avait appris à suivre ces règles et les a ainsi interprétées en se développant profes-
sionnellement. 
 
Discussion et conclusion  
 
 
Cette étude visait à comprendre les effets en matière de développement professionnel d’un dis-
positif de formation s’inscrivant dans un format de formation continue dit « adaptatif » et favori-
sant la transmission entre pairs de pratiques professionnelles ordinaires jugées par eux comme 
efficaces. L’activité professionnelle de deux enseignants a été analysée à partir des règles qui 
régissaient leurs pratiques respectives tout au long du dispositif de formation. Les résultats ont 
révélé que les aménagements technologiques proposés par le dispositif de formation ont favorisé 
l’apprentissage de règles par le PFE ainsi que le développement de son activité professionnelle. 
Ces résultats nous amènent à discuter de l’utilité a) de l’accès préalable du PFR à la vision sy-
noptique de sa pratique spécifique et son exploitation à visée b) d’accompagnement du PFE.  
 




a) L’accès du PFR à une vision plus claire des règles régissant sa pratique spécifique a été ren-
du possible par l’EAC que ce dernier a vécu avec le chercheur suite à son activité de classe. 
Lors de cet entretien, le PFR a pu probablement construire une meilleure intelligibilité de sa pra-
tique professionnelle. Les résultats exhaustifs de l’étude ont en effet montré que l’EAC a permis 
à l’acteur d’énoncer à la fois les règles conscientes, qu’il a suivies ordinairement et qu’il avait ap-
prises explicitement lors de formations réflexives antérieures, et les règles implicites qui gouver-
naient malgré tout son activité professionnelle. Ces dernières, apprises de façon implicite par 
participation au sein de la communauté de pratique (Lave & Wenger, 1991), n’ont pu être énon-
cées que par le truchement des conditions propices offertes par l’EAC (le chercheur incitant 
l’acteur à partir du visionnage de la vidéo à les verbaliser par ses demandes d’étayage). La den-
sité de ces règles implicites dans la pratique professionnelle des enseignants expérimentés n’est 
pas négligeable. Dans le cadre de cet aménagement préalable facilitant la transmission de pra-
tiques ordinaires entre pairs, l’accès du PFR à la vision synoptique a, semble-t-il, contribué à un 
développement « réflexif » de son activité professionnelle en lui permettant de formuler les règles 
tacites qu’il suivait et de construire une rationalité d’ensemble de son activité ainsi que la téléolo-
gie des actions identifiées et décrites. Au final, le dispositif de formation a favorisé aussi bien le 
développement professionnel du PFE que celui du PFR. Ces résultats confirment les avancées 
de l’étude de Sherin et van Es (2009) qui insiste sur la nécessité de prendre en compte la pra-
tique ordinaire des enseignants dans les dispositifs de formation afin de susciter le développe-
ment professionnel ; mais permettent de nuancer et de discuter les conclusions de Lee, Cawthon 
et Dawson (2013) qui proposent de prendre appui sur les pratiques ordinaires de sorte à pouvoir 
les modifier au moyen de techniques exogènes à la communauté professionnelle. 
 
b) Les résultats de l’étude ont également montré les effets de l’activité d’accompagnement réali-
sée par le PFR sur l’apprentissage de règles par le PFE, ainsi que sur le développement de son 
activité professionnelle. Cet accompagnement, qui s’est caractérisé par un contrôle du suivi cor-
rect des règles par le PFR en direction de la première mise en œuvre du PFE, a également pro-
duit le développement professionnel « réflexif » du PFR lors du contrôle de la seconde mise en 
œuvre. En effet, alors que le premier emploi a été surtout l’occasion pour le PFE de réaliser la 
pratique spécifique enseignée en restant pour ainsi dire très proche des règles enseignées par le 
PFR, le second emploi lui a permis de les interpréter c’est-à-dire de les « mettre à sa main » en 
les « faisant craquer » pour les adapter aux circonstances de sa propre classe. C’est précisé-
ment ce second emploi qui a suscité une interprétation des règles apprises par le PFE dans des 
circonstances différentes de celles dans lesquelles s’était réalisé l’apprentissage et en a ainsi 
engendré leur usage extensif. Ce résultat documente donc un développement de l’activité 
d’enseignement du PFE indexé au dispositif de formation. Les résultats exhaustifs de l’étude ont 
montré enfin que les échanges entre le PFE et le PFR sont devenus symétriques (du point de 
vue de la maîtrise des pratiques enseignées / apprises). La deuxième mise en œuvre a en effet 
suscité une sorte de « mouvement de retour » par lequel le PFE a construit un point de vue origi-
nal (différent de celui du PFR) et efficace quant au suivi des règles apprises. Ce faisant, il a pu 
lui-même adresser des pratiques inédites à son collègue et renverser les rôles au sein de la 
dyade, en devenant à son tour PFR. Ce résultat conforte une conception collective du dévelop-
pement de l’activité professionnelle et de la formation, fondée sur l’apprentissage de règles gé-
nériques de métier et le développement stylistique de ces règles donnant lieu à une controverse 
(Clot, 2004, 2008). Ce rapprochement conceptuel de l’approche clinique de l’activité doit cepen-
dant être discuté. En effet, la place de la controverse s’est révélée postérieure à l’apprentissage 
des règles et non la condition préalable à celui-ci. Cette avancée théorique et technologique 
propre au cadre théorique de l’anthropologie culturaliste, permet de concevoir la formation conti-
nue à partir de dispositifs fondés sur un enseignement et des explications ostensifs préalables à 
l’expression de points de vue discordants sur les pratiques et les règles de métier. Elle rend cru-
ciale l’identification préalable des dissymétries dans le suivi de règles de métier, en établissant a 
minima une réciprocité de dissymétrie dans la relation de formation, selon les règles et les pra-
tiques considérées comme efficaces par l’un ou l’autre des acteurs. 
 
Pour conclure, il apparaît que le modèle de formation proposé contribue favorablement pour ac-
compagner le développement professionnel des enseignants expérimentés et/ou valoriser leurs 
pratiques ordinaires. Il donne au formateur un statut de catalyseur des dialogues de formation et 




des raisonnements pratiques permettant de formaliser les règles suivies et la téléologie des ac-
tions réalisées. En évitant une position de surplomb et attribuant une place « modeste » au for-
mateur, le modèle de formation proposé ne tombe pas dans le travers de la prescription de 
« bonnes pratiques » aux acteurs, qui auraient été conçues sur la base de principes théoriques 
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